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学び合いにおけるモニターの役割 
－ グループ形態における建設的相互作用の検討 － 
 
学習開発分野（17220905）鈴 木 克 樹 
 
本研究は，対話におけるモニターの役割に着目して，学び合いにおいてより多くの学習
者の理解深化を目指すものである。対話における理解深化を引き起こすためには，３人目
がモニターとして機能し，やりとりが停滞した際に別のやり方を「提案」すること，「わ
からない」中でも同じ質問を繰り返すことが重要とわかった。また，３人目がモニターと
して役割を果たすために，児童同士で考えを言い換えていくことが重要である。 
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１ はじめに 
(1)本研究の主題 
 本研究の主題は，グループ形態におけるやりと
りの中でも特にモニター役の果たす機能に着目し
て分析することを通して，日常の授業における建
設的相互作用の実現に向けた実践的課題と，その
中で教師が果たしうる役割を探ることである。 
 プレゼンテーションⅠでは，教室の中で子ども
が一人きりでわからなさを抱え込みながら苦戦し
ている状況に課題意識を持ち，わからなさを生か
した学びづくりを目指した(鈴木，2018)。そこで
浮上した課題は，二点ある 
一点目，他者の「わからない」を無意味なもの
とみなしてしまう状況がみられた。子どものわか
らなさは，「わからない」という言葉だけでなく，
表情や態度として現れることが多かった。表情や
態度に現れる「わからない」は，子ども同士のや
りとりで意味あるものとみなされなかった。 
二点目，言葉として「わからない」が出された
としても，そのわからなさを解決するようなやり
とりは持続しないことである。例え「わからない」
が出てきたとしても，説明側は「わからない」と
言った子どもに対して納得する説明ができないま
ま，やりとりは終わっていた。 
(2)先行研究の検討 
①理解深化を促す「わからない」 
 先行研究によると，「わからない」は他者との対
話の中で，理解深化につながる可能性があると指
摘されている。白水ら(2018)は対話による理解深
化する仕組みとして建設的相互作用を挙げている。
建設的相互作用の考え方では，対話の中で「わか
らない」という批判が出てくること，そして，批
判をきっかけに「自説を提案する課題遂行」役と
「相手の説を取り込もうとするモニター」役の役
割交代が起こり，それぞれの理解深化を引き起こ
すことが指摘されている。 
 一方，佐藤(2018)は，日常的な授業におけるや
りとりを建設的相互作用として実現するための実
践的課題を探る中で，「わからない」という言葉が
関係性の中で批判として機能することの難しさと，
教師は「わからない」を聴き手が受け止める状況
を創り出す必要性を指摘している。 
 以上の建設的相互作用をめぐる指摘を踏まえる
と，プレゼンテーションⅠで生起した実践的課題
は，「わからない」は出ているものの，聴き手が「わ
からない」を受け取らないため「批判」として機
能しない状況だったこと，そして「批判」をきっ
かけとした役割交代が起こらなかったことにある。 
②対話の持続と理解深化を支える３人目 
 プレゼンテーションⅠでは「わからない」が「批
判」として機能しない状況だったが，一方で「わ
からない」をきっかけに説明側が説明を再構成し
ようとしていたことも事実としてあった。「わから
ない」が出されたとき，説明する側は何もしなか
ったわけではなかった。そこでは説明を再構成し
続けられなかったことが，それぞれの理解深化に
つながらなかった背景と思われた。 
 そこで建設的相互作用の実験(三宅，1985)を再
検討すると，３人目の役割が重要であることが見
えてくる。三宅は指摘していないが，建設的相互
作用の実験には３人目として実験者が実験に影響
を与えている。建設的相互作用の実験では，２人
組みになり話しながら課題について考えていた。
この２人組がそれぞれに理解深化した過程をたど
ると，道具を用いた課題解決が重要となっていた。
２人は与えられた道具を実際に操作することで，
それぞれの理解を深めていった。理解深化に大き
く貢献した道具は２人が要求したわけではなく，
実験前にあらかじめ必要になるであろうと想定し，
３人目の実験者が準備していたと推測される。 
また，２人組の課題解決が上手くいかなかった
ときにも，実験者が３人目として関与している可
能性がある。２人組による課題解決が上手くいか
なくなったときには，その場でモニターだった人
が，実験者に道具を要求するような別のやり方の
「提案」をすることがあった。そこで２人組から
みた３人目である実験者が道具を与えたことで，
２人組による課題解決は持続し，理解深化につな
がった。モニターによる別のやり方の「提案」が
成立した背景をたどると，３人目である実験者が
モニターとして，ペアのやりとりを俯瞰し適切な
タイミングで必要な道具を与えていた。 
理解深化を支える３人目という視点を踏まえる
と，プレゼンテーションⅠで浮上した「わからな
さを解決するようなやりとりは持続しない」とい
う課題は，課題解決がうまくいかなかったときに
道具を与える人物がいなかったとも受け取れる。
しかし，実際の授業では常に道具を準備できると
は限らない。そもそも道具だけが理解深化につな
がるわけではないことを踏まえると，授業の中で
３人目が果たす役割について検討の余地がある。 
(3)研究の方法 
 以上のことから，本研究の主題に迫るために，
２つの課題を設定した。第一に先行研究で明らか
になったことをもとに，観察で出会った事例を検
討し，日常の授業で建設的相互作用の実現に向け
た実践的課題を探る。尚，役 60個の授業を観察し
た中から５個の授業を抽出し，会話記録を起こし
た。事例を分析する際には，授業をビデオやノー
トに記録しフィールドノーツとして言語化したも
のを用いた。第二に，第一で明らかになったこと
をもとに筆者の授業実践を振り返り，３人目がモ
ニターとして機能するための教師の役割を探る。 
 
２ モニター役として機能する３人目 
(1)停滞していくやりとり 
本事例は，A 小学校３年生，算数の授業を観察
したものである。課題は４種類の果物の重さを求
めることであった。 
 本時のノゾミさんは授業序盤から課題の解き方
が分からず，周囲に助けを求めていた。同じグル
ープのシン君は解き方がわからない様子だったが，
一人で悩み続けていた。以下はノゾミさんがなん
とか自力で出した答えの正誤を，解き終わったユ
ウさんに確かめる場面である。 
エピソード(1) 
ノゾミさんは「ブドウってさ，380？」とユウさ
んに質問した。それを受けて，ユウさんはノゾミ
さんの間違いを指摘した。そしてユウさんは「か
ごの重さも突き止めたから，それ全部引いても同
じ答えになった。だからかごの重さとか関係なく
て，普通にやっていいと思うよ。」と言い切った。 
ユウさんの説明はノゾミさんが到達していない
内容を含んでおり，ノゾミさんはうつむいて説明
を聞いていた。ユウさんの説明が終わっても，ノ
ゾミさんはしばらくうつむいたままだった。シン
君はユウさんの説明に時折頷くが，視線は自分の
ノートに向かっていた。 
その後ユウさんはノゾミさんがうつむく様子に
気づき，「ねえねえ，ノゾミちゃん？ノゾミちゃ
ん？」と話しかけた。そしてユウさんは「これ(自
分の解き方)当たっていると思うよ？あの，最初
930 なんじゃん？かごも含めて？それでそっか
ら，えっと，全部の果物の，重さ全部足して，え
っと…」とたどたどしく話した。しかしユウさん
は「あ，待って…引くんじゃなくて足すのか？い
やー足すのかなやっぱ。ちょっと待ってねー。筆
算も一応やってみよ。」と説明をやめた。ノゾミさ
んとシン君はうつむいていた。 
その後，ノゾミさんとシン君の鉛筆を持った手
は止まることが多く悩んでいる様子がみられた。
また，ユウさんは繰り返し計算を見直していたが，
時折頭を抱えて納得していない様子だった。 
(2018年 11月８日フィールドノーツより) 
本エピソードでは，解き終わったユウさんが，
解き方がわからないノゾミさんに説明していた。
説明中，ノゾミさんはうつむくことでユウさんに
説明の不十分さを伝えていた。ユウさんはノゾミ
さんのうつむく様子を察知し，自身の考えを見直
そうとした。しかし，ユウさんはノゾミさんに伝
わるような説明をつくりかえることができなかっ
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た。その結果，２人の間に納得した説明がつくら
れることはなかった。 
先行研究の検討では，「わからない」という「批
判」をきっかけに課題遂行役とモニターの役割交
代が生じ，一人ひとりの理解が深まっていた。し
かし，本事例ではユウさんの説明に対して，ノゾ
ミさんはうつむくことによる「わからない」の表
出があったにもかかわらず，２人の間に役割交代
は生じなかった。この状況を打開するためには，
ノゾミさんの「わからない」がユウさんとの間で
「批判」として機能することが必要だった。しか
し，ノゾミさんのうつむく様子からは，「わからな
い」を具体的な言葉にできる可能性はほとんどな
かった。さらにユウさんもノゾミさんの「わから
ない」様子を察知したにもかかわらず，説明の再
構成はできなかった。本事例の２人は互いに「わ
からない」でつながる可能性があったにもかかわ
らず，ノゾミさんの「わからない」が「批判」と
して機能しないまま，やりとりは停滞していった。 
(2)停滞を打開したノートの共有 
 本事例は B小学校４年生，算数の授業を観察し
たものである。課題は１辺が１㎝の正方形を並べ
て階段の形をつくり，段数が 10段のときの周りの
長さを求めることであった。以下は４人グループ
の中で，「10×２＋20」の式を思いつき，「20」は
「２×10」で２㎝が 10段あるという意味と考えて
いるフウマ君に，ノノカさんが「20」の意味を質
問した場面である。 
エピソード(2) 
「20」の意味を知りたがっていたノノカさんに
対して，フウマ君は授業冒頭のノノカさんの指摘
が間違っていたことから話し出した。間違いの指
摘から始まるフウマ君の話は，「20」の意味を求め
ているノノカさんにとって理解できないものだっ
た。尚も理解してくれないノノカさんに対して，
フウマ君は怒った様子で再度説明をし始めた。説
明中，フウマ君は自分のノートしか見ていない上
に，独り言のようにブツブツと説明していた。一
方ノノカさんはフウマ君のノートが見えにくい中
でなんとかノートを見ようとしていた。しかし，
それでもノノカさんはわからない様子だった。 
フウマ君は２回頭を抱えた後，少し怒った様子
で図を指しながら「ここだけで２㎝じゃん？」と
尋ねノノカさんの方を向いた。するとノノカさん
はフウマ君のノートを見つめたまま一瞬固まった
後「う，うん」と小さく頷いた。そこで教師が介
入しフウマ君のノートを２人の間に置き直した。 
そしてフウマ君は「ここだけで２㎝じゃん？２
面あるから。」と尋ねノノカさんの様子をチラ見す
ると，ノノカさんは図中を指して確認した。次に
フウマ君は２面を鉛筆で太くなぞりながら，「だか
ら，こことこっち側合わせると２㎝じゃん？」と
再度尋ね，またノノカさんの様子をチラ見した。
ノノカさんはフウマ君が指した図を見ながらより
強く「うんうん。」と頷いた。続けてフウマ君は「だ
から，２㎝。２㎝のやつが，えっと，１段２段３，
こうやって 10 段あるから，だから２×10 ってこ
と。」と言って，ノノカさんを見た。ノノカさんは
頷いた後，フウマ君と目を合わせながら「だから
２×10ってこと？」と確認した。それを受けてフ
ウマ君は「そう。わかった？」と返した。ノノカ
さんが頷くと，フウマ君は「ふぅー。」と安堵のた
め息をついた。 
(2018年 11月８日フィールドノーツより) 
 ノートを共有しないままノノカさんとフウマ君
がやりとりを続けた場合，エピソード(1)のノゾミ
さんとユウさんのようにやりとりが停滞していた
可能性がある。エピソード前半では，ノノカさん
が知りたいこととフウマ君の説明がかみ合わなか
った。加えて，ノノカさんからノートが見えにく
い状況にあり，フウマ君の説明は伝わりにくいも
のだった。この状況でノノカさんがフウマ君の説
明を聞くことを諦めてしまえば，２人の間に納得
する説明ができないまま，やりとりは停滞してい
た可能性がある。 
 しかし，本事例では教師がノートを置き直すと
いう説明のやり方を提案することによって，２人
のやりとりは持続した。さらにフウマ君はノノカ
さんと図を共有できるようになり，説明する過程
が見えやすくなった。さらに，ノノカさんは図を
指しながらフウマ君の説明を確認することが可能
となった。その結果，２人の間に納得する説明が
つくられた。 
 先行研究の視点から教師が果たした役割を検討
すると，ノノカさんとフウマ君からみた３人目で
ある教師は、モニター役として別のやり方を「提
案」していた。教師がノートという道具を与えた
ことで，フウマ君はノノカさんの「わからない」
を探りながら説明することが可能になり，ノノカ
さんはフウマ君の説明を確認することができてい
た。この中では，ノノカさんの「わからない」が
フウマ君に「批判」として機能し，説明と確認と
いう役割交代が何度も起きていた。その結果，２
人の間に納得する説明がつくられた。 
エピソード(1)を振り返ると，ノゾミさんとユウ
さんからみた３人目であるシン君が，やりとりの
停滞を打開できる可能性があった。しかし，シン
君はノゾミさんのように解き方がわからなかった。
本事例の３人目は，課題に熟知している上にやり
とりを俯瞰的にみることが許された教師だった。
エピソード(1)と比べると，３人目が立たされてい
る状況にも違いがあった。その意味で３人目が「わ
からない」中で果たすモニターの役割について検
討が必要である。 
(3)「わからない」中で繰り返された質問と確認 
 本エピソードはエピソード(2)の直後である。同
じグループのユズさんとユキさんは，エピソード
(2)のフウマ君とノノカさんのやりとりをチラチ
ラと見ていた。以下は，フウマ君とノノカさんの
やりとりが終わった後，ユズさんとユキさんがノ
ノカさんと同じ「20」の意味をフウマ君に質問し
た場面である。 
エピソード(3) 
フウマ君が安堵のため息をついた後，ユズさん
がフウマ君のノートの「２×10」を指さしながら
その意味を質問した。さらにユキさんも「２×10
って２が 10個あるの？」と質問した。2人の質問
の仕方は異なったが，質問内容は同じだった。２
人の説明に対して。フウマ君の代わりにノノカさ
んが図を指しながら２の意味を答えた。 
それを受けて，ユキさんは「あ，そういうこと。」
と納得した様子だった。一方でユズさんはまだ納
得していない様子だった。そこでフウマ君が「２
×10」の意味を説明し始めた。説明中フウマ君が
「２㎝あるでしょ？」と言うと，ノノカさんは図
を指しながら「ここ２㎝。」と補足した。続けてフ
ウマ君は「２㎝あるでしょ？２㎝のやつが 10個あ
るの，わかる？」とユズさんの様子を見た。ユズ
さんは図を見ながら小さく頷いた。その後フウマ
君は図に１から 10までの数字を記入しながら「…
という風に 10段あるの。で，２×10は 20だから
この答えになったの。」と，２㎝が 10段あること
を説明した。そしてフウマ君がユズさんにノート
を向けると，ユズさんは「あ！」と閃いた様子で
図を指しながら２㎝が 10段あることを確認した。
その後，ユズさんは自分のノートを使って２㎝が
10段あることを再度確認した。その間ユキさんは
ユズさんの様子を見守っていた。 
そしてユキさんは「で，そしてその式をまとめ
たのが 10×２＋20？でもそれだとさ，10×…10×
２＋２×10もできるんじゃないかな？だめだ，わ
かんなくなってきた。」とつぶやいた。 
(2018年 11月８日フィールドノーツより) 
 エピソード(2)では，一度フウマ君とノノカさん
に間に納得した説明がつくられ，やりとりは停滞
していた。しかし，本事例でユズさんとユキさん
がフウマ君に質問したことで，フウマ君とノノカ
さんは再び説明をつくりはじめた。ここではユズ
さんとユキさんは道具を与えてはいないものの，
フウマ君とノノカさんの理解深化を促したという
点で３人目の役割を果たしていた。 
 さらに，エピソード(2)と比べると，３人目の役
割を「わからない」ユズさんとユキさんが担って
いたことに着目したい。ユズさんとユキさんはエ
ピソード(2)から，フウマ君とノノカさんのやりと
りをモニターしており，質問する機会をうかがっ
ていた。そこで本事例で，ユズさんとユキさんが
フウマ君に対して，ノノカさんと同じ質問をした
ことでフウマ君とユズさんは再び説明をつくりは
じめることができた。３人目が「わからない」中
でも，同じ質問を続けることで，モニターとして
理解深化を促すとなることができる。 
 また，同じ質問をすることによってユズさんと
ユキさんの理解も深まっている。図１のように，
ユズさんは図を通して「２×10」の意味について
理解を深めている。 
ユキさんに「10が２つあって 10×２，それで
20を足すの？」と式の確認をする。 
↓ 
フウマ君のノートの「２×10」を指しながらそ
の意味を質問する。 
↓ 
ユズさんは「あ！」と閃いた様子で図を指しな
がら２㎝が 10段あることを確認する。 
図１ ユズさんの理解の深まり 
初めユズさんは図を使って答えを出すことが出
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来ていた。しかし，ユキさんに式の確認をしてい
ることから，根拠を持って立式することはできて
なかった。ユズさんはフウマ君とノノカさんの説
明を聞きながら，式の 20は２㎝が 10段あること
を意味していることを理解していった。 
 また，図２のようにユキさんは疑問の変化に理
解の深まりがみられた。 
ユズさんに式が 10×２＋20であることを説明す
る 
↓ 
「２×10って２が 10個あるの？」 
↓ 
「で，そしてその式をまとめたのが 10×２＋
20？でもそれだとさ，10×…10×２…＋２×10
もできるんじゃないかな？だめだ，わかんなくな
ってきた。」 
図２ ユキさんの理解の深まり 
 語り口だけをみれば，ユキさんは「わかんなく
なってきた。」と理解が深まっていないようにも
みえる。しかし，後半のユキさんの疑問は２㎝が
10段あることを理解した上で，「10×２＋20」は
２㎝が 10段あることを反映していないことに対
する疑問である。また，立式についてユキさんは
「10×２＋20」から「10×２＋２×10」に考え
方を変えようとしていた。 
ユズさんとユキさんの理解の深まりに着目する
と，同じ質問をすることは３人目自身の理解にも
つながっていた。 
 以上の場面より建設的相互作用における３人目
が果たすモニター役の可能性は，①やりとりが停
滞したときに，別のやり方を提案することで，停
滞した状況を打開することができること，②「わ
からない」３人目が２人目と同じ質問をすること
で，説明の更新が生じること，③同じ質問をする
ことで説明が繰り返され，３人目自身に理解がつ
くられることの三点が考えられる。 
 以上の事例から，教室の中で対話による学びが
停滞する状況が生まれていること，一方で３人目
のモニターが別のやり方の「提案」や同じ質問を
繰り返すことで一人ひとりの理解がつくられる可
能性が示唆された。 
事例検討で得た知見をもとに，教職専門実習Ⅲ
(2018年 10月９日～11月５日)で授業実践を振り
返る。授業実践は，C小学校，１年生を対象に行っ
た。授業はビデオやノートに記録し，分析した。
以下では，授業者の視点から３人目が果たすモニ
ターの役割の可能性を探っていく。 
 
３ ３人目を引き出す授業者の役割 
(1)３人目になりきれない授業者 
本事例は，授業者である筆者が国語科で『くじ
らぐも』の授業実践をした際のものである。実習
期間中，筆者はペア活動を中心に授業実践を行っ
ていた。ペア学習の中で，児童が他者の考えを聞
くことで自分の考えを更新することをねらってい
た。しかし，ペア活動の中では意見を聞いて考え
直すことはなく，自分の意見を話すことに終始し
ていた。そこで全体共有で児童の考えを取り上げ，
児童同士の考えをつなごうとした。以下は，筆者
が児童に挿絵について，『子どもたち』がジャンプ
した様子と空へ飛ばされる様子のどちらの様子だ
と思うかを問い，ペアで考えた後にタイセイ君が
答える場面である。 
教科書では１回目に『子どもたち』が『おうい。』
と言った後，２回目に『くじらぐも』が『おうい。』
と返している。また，１回目に『子どもたち』が
『ここへおいでよう。』と言った後，２回目に『く
じらぐも』が『ここへおいでよう。』と返している。 
エピソード(4) 
タイセイ君は「風で…風で飛ばされると，丸に
なっていたのに…バラバラになるから，それでく
じらの上に乗って…いく。」と話した。タイセイ君
の発言後，一瞬沈黙が訪れた。そして筆者が「今
タイセイ君の聞こえた？」と問うと，児童は筆者
に向かって「聞こえたけど意味わからない」「わけ
わかめ」等わからなさを表明した。そしてタイセ
イ君の発言を無視して，挙手する児童も現れた。 
騒がしくなっていく教室を「タイセイ君，今面
白いこと言ってくれて」と筆者がなだめ，タイセ
イ君に再度発言を求めた。タイセイ君は「風で飛
ばされるとバラバラになったから，それで風がお
さまったら乗っている」と話した。しかしカイト
君の「意味わかりません。」という言葉をきっかけ
に，クラス中にわからなさがあふれた。 
そこで筆者は「ちょっとやってみるよ。風に飛
ばされると，今タイセイ君はみんなバラバラにな
っちゃうんじゃないかなって言ってくれたんだけ
ど」とタイセイ君の考えを言い換えることで，児
童の考えをつなごうとした。しかし，複数の児童
は「なんないよ。」とタイセイ君の考えが間違って
いると主張した。結局，筆者がタイセイ君の意見
をまとめて，授業は終了した。 
(2018年 10月 17日フィールドノーツより) 
 ペア活動が十分に機能しない中で，筆者はタイ
セイ君の考えをきっかけに児童同士の考えをつな
ごうとした。しかし，タイセイ君は２回説明した
が，説明を聞いた児童はわからなさを表明するも
のの，わからない箇所の指摘や間違い箇所の指摘
はなかった。その中でタイセイ君と児童の対立関
係が出来上がり，そこから考えがつながる様子は
みられなかった。 
この対立関係を打開するために，筆者はタイセ
イ君の意見を言い換えることで児童の考えをつな
ごうとした。しかし，筆者のタイセイ君の考えを
言い換える試みは，聞いている児童にとって「わ
からない」の対象にしかならず，「批判」として機
能しなかった。ここでは筆者と児童の対立関係が
出来上がり，やりとりは停滞したままだった。エ
ピソード(2)では，教師が別のやり方を「提案」す
ることで，ノノカさんとフウマ君の間に納得する
説明がつくられた。しかし，本事例で筆者が行な
った試みは，対立関係を打開することができない
まま，筆者も対立関係の中に飲み込まれてしまっ
た。 
本事例では全体場面で筆者が３人目としてモニ
ターの役割を果たそうと試みたが，エピソード(1)
のノゾミさんとユウさんのペアのようにやりとり
の停滞が生じていた。 
(2)全員「わからない」中で現れた３人目 
本事例は，筆者が国語科で『くじらぐも』の授
業実践をした際のものである。課題は，『くじらぐ
も』が下を向いて「おうい。」と呼んだ理由を答え
るものである。以下は，筆者が全体共有でタイセ
イ君を指名した場面である。その中でタイセイ君
の考えをきっかけに，教科書では主語が見えにく
い「おうい。」と「ここへおいでよう。」という言
葉を，登場人物の『子どもたち』と『くじらぐも』
の言葉に整理していった。尚，エピソード内では
教科書の登場人物と登場人物の言葉は『』を用い
て表す。 
エピソード(5) 
筆者がタイセイ君を指名すると，タイセイ君は
「上に誰もいないから，『くじらぐも』は『子ども
たち』に『おうい。』って言って，人…『子どもた
ち』は先に『おうい。』って言うけど，２回目に『く
じらぐも』が『おうい』って言って，だから，そ
の，『ここへおいでよう。』は先に『子どもたち』
が『くじらぐも』に向かって言うけど，『ここへお
いでよう。』の２回目は『くじらぐも』が『子ども
たち』に向かって言う。」と言葉につまりながら説
明した。タイセイ君の説明が複雑で解釈が困難だ
ったため，筆者を含め教室内の全員が無言になっ
た。無言の時間は５秒間続いた。続けて筆者はペ
アでタイセイ君の発言を確認するように指示し
た。すると，ほとんどのペアは話せなかったりボ
ーッと座っていたりしていた。 
しばらくして，筆者がネネさんを指名し困った
ことがなかったか聞いた。すると他の児童から「意
味わかんない。」「意味わかりませーん！」「聞こえ
なかった。」との声があがった。筆者は児童の声を
止めて，ネネさんの「言葉は分かるけど意味がわ
からない」という発言を取り上げた。そして再度
タイセイ君に説明を求めたが，説明後に「意味が
わかりません」等のわからなさがあふれた。 
その後筆者はアキト君を指名した。アキト君は
「ワガツマタイセイ君は２回目と１回目のこと言
っているけど…あの…『子どもたち』は上を向い
て言っているけど，『くじらぐも』は下を向いて言
っている。」とゆっくりと発言した。アキト君の発
言直後，カンナさんは「先生が質問したのってさ，
どうしてくじらは，下向いて…上向いてないんだ
って聞いた。だけど，タイセイ君ね，２回目に言
ったのはとか１回目に言ったとか，話が違うと思
う。」と様子をうかがいながら教えてくれた。 
それを受けて筆者は「大丈夫。つながるつなが
る。」と返し，「タイセイ君，１回目とか２回目と
か言ってなかった？それって何のこと？」と尋ね
た。ネネさんは「あのー，１回目は『子どもたち』
が言うから，２回目は『くじら』が言うこと。」と
発言した。そして筆者はネネさんの言葉を借りて，
１回目と２回目の「おうい。」が，誰が言ったもの
かを確認した。 
(2018年 10月 24日フィールドノーツより) 
 本エピソードでは，授業者が児童と共に「わか
らない」状況の中で，複数の児童を指名したこと
がやりとりの停滞を打開するカンナさんの発言を
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引き出した。エピソード前半では，タイセイ君が
２回発言した後，聞いていた児童は「意味わかん
ない。」と「批判」していた。ここではエピソード
(4)にみられたタイセイ君と児童の対立関係が生
じており，やりとりが停滞する可能性があった。
ここでエピソード(4)と同様に筆者がタイセイ君
の説明を言い換えてしまえば，筆者と児童の対立
関係が生まれるだけで，やりとりは停滞し続けた
可能性がある。 
 しかし，カンナさんが筆者の質問に対するタイ
セイ君の答えがずれていることを「話が違うと思
う。」と指摘することで，それまでのタイセイ君と
児童の対立関係を打開することができた。具体的
には，カンナさんの指摘によって，タイセイ君の
「１回目」と「２回目」という言葉が何を指して
いるのかを全体で考える状況ができた。ここでは
３人目としてカンナさんが，別のやり方を「提案」
するようなモニター役の機能を果たし，対立関係
を打開した。このカンナさんがモニターとして対
立関係を打開できた背景には，授業者である筆者
が「わからない」ことが関係している。 
 本事例ではタイセイ君の発言後，無言の時間が
５秒続いており，筆者も「わからない」状態だっ
た。そのためタイセイ君の説明を言い換えること
ができなかった。その代わりに筆者が行なったこ
とは，ネネさんのわからなさを取り上げたことと
アキト君にタイセイ君の説明を言い換えてもらう
ことだった。 ネネさんのわからなさを取り上げた
ことで，タイセイ君の説明の意味に焦点が当たっ
た。さらに，アキト君がタイセイ君の説明を言い
換えたことで，「２回目」と「１回目」という言葉
に焦点が当たった。このように児童が言い換える
中で，タイセイ君の考えに様々な視点がつくられ，
理解しうるものとなっていった。そしてこの言い
換えがあったことで，カンナさんはタイセイ君の
考えを受け止めることができ，３人目としてモニ
ターの役割を果たし，対立関係を打開するような
発言をすることができた。 
(3)音読を繰り返す中で「わかる」 
 本事例はエピソード(5)の後，音読をする場面で
ある。以下は，男子が『子どもたち』の「おうい。」
と「ここへおいでよう。」を音読し，女子が『くじ
らぐも』の「おうい。」と「ここへおいでよう。」
を音読する様子である。それ以外の地の文は筆者
が音読した。 
エピソード(6) 
筆者が地の文を音読し始めると，児童は教科書
をぼーっと見はじめた。そして男子が「おうい。」
と音読する順番になったとき，ほとんどの男子は
音読することを忘れていた。それでも２，３人の
男子がバラバラに「おうい。」と音読した。続けて
女子が「おうい。」と音読する順番になったとき，
女子は声をそろえて音読した。女子が「おうい。」
と音読しているとき，間違って女子と一緒に音読
する男子もいた。次に男子が「ここへおいでよう。」
と読む番になっても，男子はバラバラに音読して
いた。女子の音読も終わった後，筆者が「女の子
良いよ。男の子もうちょっと頑張って。」と声をか
け，再度音読した。 
２回目の音読では，男子は音読する人数が増え，
声はそろわないものの大きな声で「おうい。」と「こ
こへおいでよう。」を音読していた。また，女子も
先ほどより一人ひとりが声を出すようになり，声
をそろえて「おうい。」と「ここへおいでよう。」
を音読した。 
(2018年 10月 24日フィールドノーツより) 
 本事例では繰り返し音読することで，エピソー
ド(5)で話し合った内容の理解を深めている。具体
的には，筆者の声掛けをきっかけとして，児童は
会話文を『子どもたち』の言葉と『くじらぐも』
の言葉に分けて音読することができるようになっ
ていった。本事例で音読を繰り返す中で，徐々に
男子は音読する箇所を理解し，音読をするように
なっていった。さらに，女子は声をそろえて音読
する様子がみられ，一人ひとりがどこを読むか把
握していた。 
 音読による理解づくりに焦点をあてると，低学
年特有の問題が浮上した。その問題とは，言葉の
やりとりだけで理解をつくる難しさである。本事
例では，１回目の音読で男子が音読する箇所をわ
かっておらず，エピソード(5)の話し合いでは理解
がつくられていなかった。したがって，１年生が
理解をつくるためには，エピソード(5)の言葉によ
る対話だけでは足りなかった。 
 また，本事例では低学年特有の理解の仕方も見
られた。それは体を伴って理解をつくることであ
る。本事例では音読を繰り返すことで，徐々に児
童の表現がよくなっていった。別の授業実践では，
教科書に描写されているように，丸い輪になりな
がら「天までとどけ，一，二，三」を音読するこ
とで，児童は声の大きさに強弱をつけるようにな
っていった。このように低学年では音読によって
理解をつくることができること，また音読を通じ
て他者と理解し合う可能性がある。 
 
４ おわりに 
 本研究では，建設的相互作用における３人目が
果たすモニターの役割に着目して，日常の授業に
おける建設的相互作用の実現に向けた実践的課題
と，その中で教師が果たしうる役割を探ってきた。
その中で明らかになったことは以下の三点である。 
 第一に，建設的相互作用における自説の「提案」
や「批判」があったとしても，納得した説明がつ
くられない可能性である。エピソード(1)でノゾミ
さんとユウさんは，互いに課題遂行役とモニター
の役割として自説の「提案」や「批判」をしてい
た。しかし，やりとりは停滞し，２人の間に納得
する説明はつくられなかった。このことから，自
説の「提案」や「批判」があったとしても，やり
とりの停滞を打開できなければ，理解深化するこ
とは難しいといえる。 
 第二に，３人目がモニターとしての役割を果た
すことで，やりとりの停滞を打開し，理解深化を
支える可能性がある。エピソード(2)では，教師が
モニター役として別のやり方を「提案」したこと
で，やりとりの停滞を打開し，フウマ君とノノカ
さんの間に納得する説明がつくられた。また，エ
ピソード(3)からは，３人目が「わからない」状況
の中で，同じ質問を繰り返すことで，フウマ君と
ノノカさんは説明の更新をすることができた。そ
の結果，３人目自身にも理解深化がもたらされた。 
第三に，３人目がモニター役として役割を果た
すために，授業者のはたらきを明らかにした。エ
ピソード(4)では，筆者がモニターとしてタイセイ
君と児童の対立関係を打開しようとした。しかし，
筆者がタイセイ君の言葉を言い換える試みは，筆
者と児童の対立関係を引き起こし，根本的な問題
の解決にはつながらなかった。一方で，エピソー
ド(5)のように筆者が「わからない」中で，タイセ
イ君の考えを児童が言い換える機会をつくったこ
とで，徐々にタイセイ君の考えは理解しうるもの
となった。その結果，モニター役としてカンナさ
んが別のやり方を「提案」することにつながり，
対立関係を打開するきっかけになった。 
 今後の課題は授業実践を行う中で対話による理
解深化を個人レベルでみていくことである。筆者
の授業実践では，対話による理解深化を目指す中
で，児童同士の対立が障害となっていた。そのた
め，３人目がモニターとして果たす役割は理解深
化を目指す中で効果的であるにもかかわらず，筆
者の授業実践では対立関係を打開することが目的
となってしまった。特にエピソード(4)と(5)では，
対立関係を打開するために，３人目がモニター役
となることを目指していた。今後の授業実践の中
では，個人レベルの理解深化を支える３人目の役
割を探っていきたい。 
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